
















































を向けた。 しかし一つの視点だけの読み取 りでは筆者の独 りよが りにすぎない。他者
と論議することで、複数の日で見、そこから生まれる解釈を話 し合 うことで、一つの
結論を導 く。またそこで正解を出すことで終わ りではなく、常に考え続けるプロセス
こそ我々が力をつけることに繋がる。そこでは、ただ漫然 と話 し合 うだけでなく、実






果を追求 したオルフ (OrttC.)の音楽教育への考え方 (本田,2014)は筆者の考えを
整理するうえでたいへん有用であると考える。
オルフは、 ドイツ、オース トリアを中心に活躍 した音楽家 0教育者である。障害の
ある子 どものために、音楽 と動き・言葉の融合が子 ども自身の力を引き出し、それが
生きる力になると説いた。筆者の実践もまた、オルフが考えたように音楽 と動きへの
連動・統合を志向してお り共通点が多い。また、ゲル トルー ト0オルフ (オルフ夫人。
以下 Or“G)はオルフによつて考案 されたオルフ・シュールベルク (Orff―Schulwerk
オルフ教育法)からオルフ・ムジークテラピー (Orff―Musiktherapieオルフ音楽療
法)を生み出し発展 させた。シュールベルクの機能は、多感覚に使用 した り知覚 した

















移から読み取 り、自分な りに仮説を立て同僚の教師たちと論議 し、子 どもたちの内面
に潜む可能性を検証 したい。
2.本研究の目的
本研究では、子 どもの発達 と音・音楽 とを関係づけた 「オルフ」の音楽教育や音楽
療法の観点を障害児教育に導入することについて、実践を通 じてその有効性を検討す




る。 さらにこれ らの活動が子 どもの発達にどの様な影響を与えるのかについて音楽療
法の理論を用いて考察し、より充実した障害児教育の構築に寄与したい。
ここで留意すべきことは、当然のことながら闇雲に障害児教育に音楽を使用 しさえ
すればよい とい うことではない。音楽を用いることによる効果を実証するこれ らの理
論は十分に整理されているとはいい難い。オルフ音楽教育にはまとまつた理論がある
とまではいえず、オルフの基本的な考え方があるのみで、その運用はそれぞれの実践
者に任 されている (中島 2002)。オルフ音楽療法から発展 したコ・ ミュージックセラ








引き出す とい う目的を持つて,音楽紙芝居や音楽遊びのプログラム開発 。実践を行 う。
次に、オルフ音楽療法から発展 したコ・ ミュージックセラピーを参考に、人の発達 と
音・音楽 とを関係づけた、クライアン トの発露が段階別に表 されている理論 (中島 ,
2002)に基づき、学校現場の実践で子 どもたちの実像を分析することを試みたい。






太鼓の リズムが踊 りを誘い、踊 りはそのリズムに触発 されて音楽 と溶け合 う。身体
から音楽が見えることを目指 したとい う指摘もある (本田,2014)。手を叩いた り、指
を鳴 らした り、膝を打った り、足を踏み鳴 らした りなど、この時すでにオルフは身体






ュンヘンの小児センターで 「オルフ 0ムジークテラピー」に発展 させたオルフ夫人に
出会ったことがきっかけで、障害児の療育を中心に、オルフの音楽療法 とリトミック









味をお互いに読み取 り、それ らを共有 して次の機会に役立てようとする。「オルフ」の
考え方を取 り入れることによって児童生徒の能力開発に貢献できると考える。
また、ノー ドフ・ ロビンズ、エイゲンらがニュー ヨーク音楽院で開発 した 「創造的
音楽療法」もまた筆者の実践を考察する上で有用である(Aigen,2005)。音楽を中心 と




込んだ授業づ くりを提案 してきた。今回の研究のための療育の時間でも、子 どもに好
きな楽器を選んでもらい、即興演奏を試みた りもしてきた。下出 (2002)力れ うヽ「音
声や動きや楽器などを媒体 として作品に形作るとい う過程で子どもの内面が育つ」 と
い う考え方に通 じる実践であると考えられる。 しかしながら,まだまだ新 しい提案が
受け入れ られることが難 しい現状もある。 こうした活動の良さを訴える,説得力のあ
る意味づけや意義をまとめる必要がある。
中島は ドイツミュンヘンの小児センターにてオルフ夫人の下で研鑽を積み、帰国後
コ・ ミュージックセラピーとい う理論を構築 して実践を行つている。人の発達を音・
音楽との関係を細かく関係づけ、この関係を深 く観察 0研究することで発達に障害の
ある人に音・音楽を効果的に利用できると考えた (図2)。「音」を具体的に遊びとす
る過程、音楽 としていく過程、音楽を創造 していく過程に伴 う発達をセラピーの軸 と
捉え、遊びの中で展開していく方法を考案 したのである (中島,2002)。中島は 「具体




これまで、筆者が意識 してきたことは、皆で一緒に楽 しむことや リズムと動きがマ
ッチした活動を積極的に取 り入れることである。集団のダイナミズムを感 じ、子 ども
たちが興味関心を持つことを意識する実践を続けることで、子 ども達に情動が起こり、
そのことで子 ども達がより動いた り遊んだ りする子 どもの姿が見 られた。特別支援学
校の音楽の授業でも、動きにリズムが合 うような題材を選び、興味関心を持つように
意識的に進めてきた。そ うした音楽の時間では、ほとんどの児童が興味関心を持ち、
そのことで行動に繋がる姿がある。ただ し、 リズミカルな由は殆 どの子 どもが活動に
参カロする一方、面白くないと感 じた児童は教室外に出た り、気持ちの向かない活動の
時には輪に入 らなかった りするなど、子 どもたちは教室内で好きにふるまってもいた。
そこで、療育の時間を使って、や りたいと思える場を用意 し、「他の子 と一緒に音楽
を媒介にした活動が楽 しい体験 とな り、積み重なることで他の子 どもと繋がるステ ッ
プになる」 とい う仮説を立てて実践を試みることにした。繰 り返すことにより児童間
の合意ができた音楽参加が見 られるようにな り、音楽を感 じながら自分から打楽器を
打つた り鳴 らした り、タイ ミングを合わせて演奏を終わるなどの変化がみ られるよう
になった。場面の転換を感 じた り、前もつて座つて構えて待つた り、好きな楽器を選
んだ り、教師のかかわ りも含めて、このような変化について可視化 し、考察 し、将来
の二人に、人 との関係性が生まれ、人と一緒に活動すると楽 しいと感 じることができ
る体験を提供 したいと考えた。これ らを通 じて、相手を意識 した り、相手との関係性
を感 じ取ることができたりするような 「コミュニケーションカ」の基盤 となるものを
体得することにつながって欲 しいと考えた。
音楽活動 と紙芝居を取 り入れた療育の時間では、何度も繰 り返すことによる児童間
の合意ができた音楽参加が見 られるようになった。音楽を感 じながら自分から打楽器
を打つた り鳴 らした り、あるいは同じようなタイ ミングで演奏を終わるなどの変化 も





限 りの人 との関係性が促進 されるような、人 と一緒に活動すると楽 しいと感 じること
ができる体験を提供 したいと考える。これ らを通 じて、相手を意識 した り、相手 との




音楽 を使 つた活動を通 じて、知的障害のある児童への取 り組みの効果について ,
「コ・ ミュージックセラピー」の観点からその有効性を考察し、特別支援教育への音
楽教育のあ り方について提言 したい。
○対象者 :知的障害児 3人(5年生 2人06年生 1人。自閉症児 2人。発達遅滞 1人)




○場所 。期間 :A特別支援学校 (2013年6月～7月)(2014年1月～3月)
○取 り組みの内容 :特別支援教育における音楽の有効性 と可能性を特別支援教育の学
校現場における実践 (小学部 「療育」)について考察。 (表3に変化の仮定を示す。)
















































































を相互に繰 り返すものである。そ して次の場面へ と音楽を紡いでいく。一方向からの
演奏会のように、巧みな演奏を聴かせるだけでは音楽紙芝居は成 り立たない。本来演
奏するとい うことは、十分な分析をし、深い解釈を述べるがごとく自らの世界に浸 り、







② 双方向のや り取 り
音楽紙芝居では、必ず聴き手が参カロする。演奏する側は聴き手に常に意識を向け、
その場の雰囲気を感 じ取 り、聴き手の表出を見逃 さないよう注意を向け、演奏 しなが
ら一緒に音楽を作つていく。音楽をずっと流 しつつ、聴き手の表出を感 じながら演奏
し続けるのである。聴き手はその過程で、涙が出た り、笑つた り、真貪1に見入るなど













今回筆者が知的障害のある児童 と共に療育の時間に活動 した 「おむすびころりん」
では、こうした見えないや りとりを、「それっ」と掛け声を挙げ、出だ しを強調するこ
とで、子どもたちが演奏 し始めるタイ ミングが分かる手立てを工夫 した。楽器を用意
して、それ らを鳴 らす機会を与え、それぞれの児童が発信 した行動を受けとめ返 して
いくや りとりを重ねた。紙芝居はくるくると巻き取 られ、動いていくことで時間の移



















こす ことによつて気持ちを表現 している。筆者が作曲した 「おむすびころりん」の曲
では、児童のアクションを促すことを企図 して、お囃子のような付点の リズムを多用
し、思わず楽器を鳴 らしたくなるような合いの手を入れた。おむすびが穴に転がって
い くシーンの効果音は、上から下へのグリッサン ドである。筆者は様々な情景を映 し
出した曲を場面ごとに意識 して作 りあげた。また同じフレーズを何度も繰 り返すこと
で、子 どもたちは次第にどこで始まるのか、どこで終わるのか、タイミングを待てる
ようになつていくことを期待 した。
又、児童の集中力を持続 させ るため、紙芝居の装置は、くるくると情景が巻き取 ら
れ、舞台が次々と変化 していくように工夫 し、児童が演奏 しながら注 目できるように
した。また、紙芝居には布製の 「おむすび」や、小道具を挟んで、子どもにとつて立
体的な体験場所 となるようにした。 このような目印を置 くことにより、楽器を鳴 らす
タイ ミングがわか りやす くな り、より参加型になる。これ らの工夫が、児童の伸び伸
び した行動を引き出せると仮定 した。児童のそれぞれの行動には意味がある。療育活





























































うに、あらかじめ手がか りになるイラス トや台詞 (言葉)を書き込む必要がある」、「そ
れぞれの子 どもの言い方を引き出そ うと思つたが、案外子 どもは言えない。」「紙芝居
の絵を見て感 じている気持ちを子 どもから引き出して、教師の思い込みを押 し付けず
に、その時の音を楽器で引き出そ う。」などとい う意見が交換 された。それまで低調だ











露は1学期に比べ少ない結果 となったと考えられた。 1学期 と3学期の比較をグラフ









体 として、療育活動を子 ども同士、子 どもと教師、教師と教師間の交流がみられた。特




Ⅲ 「動き 。言葉 :だるまさんシリーズ」       う`〈





み取つてダイアグラム (①聞`【図 3】 )触れる④動 く⑤感 じる⑥考える)を作成 (図
3)した結果、各児童は、自分の得意な活動の場面において得点が上昇 していた。 I
挨拶の歌 「は じめまして」では、子 ども自身が 「こんにちは○○く―ん」と歌が聞こ




では、楽器を鳴 らすタイ ミングが分かりやす く、音楽が止まることで活動の終わ りも
理解 しやすかった。活動に音楽を用いることで、児童の体験は活性化 されたことがわか






















取 り込んだ良さを実証できるような様々な子 どもの力を引き出せる姿が見 られると仮
説を立てた。結果は必ず しも全てが向上 したとはいえないものであつた (表5)が、
これ らの変化から児童の成長を確認できる部分も見いだすことができる。筆者は3人






きても、他の児童 との関わ りを持つことができるとい うことにはならない。字を読め








「他の 2人は音楽そのものを楽 しめ、一つの楽器を鳴 らすが、Bは、いろんな他のこ


























①聞 く 。③触れ る (変わらず。言葉の読めるAに台詞やナレーターの役を与えたことで、
Aは読むことに集中した。終盤では台本に沿つて読むことで周りには気持ちが動かない姿が
あつた。音楽を挟んだ活動でBoCの二人が一緒に音楽を体感して居るのに較べ、Aは音楽
を楽 しめず一人取 り残 されてしまった。授業者の願いは空回 りし、「できる」事を尊重 したつもりで、音楽を挟んだ活動






























































聞 く 相手の音を聞 く前に自分の身体を揺 ら
す。
動 く 自分のリズムで自分だけが動いている。
見 る 分かつたつ もりになっている 感 じ
る
自分の世界に入つている。
触れる 何回叩くのか、何回動くかにこだわる。 考 え 音楽が鳴ると身体揺らすものと思つている。
る総合評価 1人だけ台本を読む役を任されたことで音楽の渦の中からはみ出す。心身で受けとめる経験が必
要。










実態 回るもの、ね じ、くぎ、スイッチ。分解するのが好き。大きな動き激 しい動き、律動感のある動きが好き。
目的 友だちや教師 と一緒に音楽に合わせて身体を動かすことで、周 りの友達の動きに気づく。
変 化 感覚的な体験が、心身で非常に大きく体感できるものに変わつてきた。
日層く 音に気づき意識でき、より聴 こうとする。 動 く 音と動きがマッチ した活動では自然に動 く。
見 る 楽器の音や人に気づいて見る。 感 じる 楽器の音の余韻を感 じて聴こうとする。
触れ る 色々な楽器に触れて、鳴 らそ うと意欲的。 考える 自分の心身 リズムに任せている。
総合評価 心から音楽を楽 しむ経験を積んでいる。嫌いなものなら態度で表す。選択できる。
【C児】 年齢  112歳 障害 1自閉症 。てんかん 。発語がなし
状 況









目的 本人の持つ リズムをベースに人と合わさつた経験を積み重ね感 じあう喜び 。音楽に合わせる喜びを感 じる
変 化 好きな由のボタンを自分で押せるようになつた。友だちの手を取つてキーボー ドの操作をして賞お うとするよう
になった。
聞 く 自分の好きな曲がわかると表情が明るく変わる 動 く 好きな音楽だとジャンプする
見 る 周 りの人たちの動きに気づいて見る。 感 じる 好きな音楽にジャンプを合わそ うとする







「太鼓」では、言葉 とリズムの効果で二人の見ることや動きを活発化 させたが、感 じ
る事が少なかった。音楽紙芝居を使つた「おむすびころりん」では、感 じる・考える・
見る・動 く事がどの児童も活発化 された。五感を働かせて次の行動へ と表出を導いて

















の発達が,互いが互いのことを理解 し,了解 し,合意 し合 う関係を通 じて進行すると
も考えられている。音楽の授業も,音楽紙芝居や音楽遊びの場も,集団で行われる。
そこでの子 どもの表出から子 どもの発達を読み取ることを大切にし、独 りよが りにな
らずに複数の目で見、話 し合 うことが次への読み取 りへの力 となるとされている。た
だ、これまでの実践では子 どもたちの変化を見いだす児童評価を行 うことが困難であ
つた。様々な発露を見出すために、今回はダイヤグラムや評価表を用いて、同じ授業











きない」に評価を置 くと、本当の子 どもの発達を見逃 してしま う。見えにくいものを




歌 う、音を鳴 らすなどの子 どもの発信は、やがて周 りに気づき、合わせていくように













































































































































































んなで楽 しむ。            |(前期)乾麺をバラバラにして画用紙に自由にホットボンドで
○「もじゃもじゃアー ト」      |つける
(後期)木の板にくぎを当て金づちで叩いてはクレヨンで画面
を塗り込み、それを繰 り返す活動。





















終盤 ではキーボー ドを触 りに行
⑥考える (触れ合 うことで笑みがこばれる、触れ合 う
た。)
























①聞く。③触れる 。④動く 。⑤感 じる 。⑥考える (変わらず。
言葉と動きが合致 した活動が好きで身体全体で感 じて動く。)
②見る (初回は、模倣をしようと教師や友だちの動きを気にしてよく見てい
たが、終盤では自分から動きを紡ぎ、周 りと一緒に動く事や楽 しい雰囲気を
体中で感 じて笑顔で活動した。特に変化は見られないが、初回から終盤まで
安定した楽しみ方を見せていた。体中で表現 し、思いつきり動いていた。)
C
①聞く。②見る。③触れる (初回は、期待して紙芝居を見て、
教師の声を聞きながら一緒に触れ合うと声が出る等活動を楽しめたが、言葉
と動きだけの活動では、堅い姿勢で座っていた。)
④動く。⑥考える (変わらず。自分からのアクションはない。)
④感じる (動きはないが、周りが大騒ぎをして楽しんでいる雰
囲気は感じていた。)
Ⅲ 「たい こ
A
く (初国では友だちの名前の数だけ叩くことがわかつて、
良く聞いてお り、終盤では自分からもいろいろな自分の知って
いる名前を提示 しては叩いていた。)
見る (隣の人が叩き終えると自分の番であることがわかって、
では人の動きをよく見て自分の大鼓にも向かつていた。)
③触れる (名前の文字の数だけ叩くことがわかつて終盤でも太
鼓に向かつて自分から叩く。)
④動く (初回は座つて叩いていたが終盤では立ち上がり手首を振り上げて叩
く。)
⑤感じる (変わらず。)
⑥考える (初回では教師のやり方に任せていたが、
な乗り物の名前にまで広がった。活動そのものを楽
終盤では自分の知っている人の名前を挙げ続け、好き
じむことからは離れ、名前を挙げる遊びに気持が動い
た
